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Transformationeel Leiderschap voor een Loopbaangerichte Leeromgeving: 
Kwalitatief Onderzoek naar de Samenhang tussen Transformationeel Leiderschap en een 
Onderwijsvernieuwing in het Middelbaar Beroepsonderwijs.  
Manon Overkleeft- van Andel  
 
De ontwikkeling van loopbaancompetenties lijkt noodzakelijk om studenten voor te bereiden op een 
veranderlijke arbeidsmarkt, maar een loopbaangerichte leeromgeving blijkt voor onderwijsinstellingen 
lastig te realiseren. Docenten geven aan het gesprek met de student over de (levens)loopbaan moeilijk 
te vinden; in plaats van de dialoog, staat de informatieoverdracht centraal. Het stimuleringsproject 
‘Loopbaanoriëntatie en –begeleiding in het middelbaar beroepsonderwijs’ spoort mbo-instellingen aan 
een loopbaangerichte leeromgeving te ontwikkelen. Het stimuleringsproject kan worden beschouwd 
als de initiator van een onderwijsvernieuwing welke een andere zienswijze op leren vraagt; een 
cultuurverandering. Voor een succesvolle cultuurverandering zijn gemotiveerde en betrokken 
docenten voorwaarde. Om een cultuurverandering succesvol te laten verlopen, is het van belang dat 
docenten gemotiveerd en betrokken te zijn. Transformationeel leiderschap kan innovatie en 
veranderingsprocessen ondersteunen door motivatie en betrokkenheid van docenten te vergroten.  
Met dit onderzoek wordt beoogd aanbevelingen te doen die de verdere invoering van een 
loopbaangerichte leeromgeving in mbo-instellingen kan versterken en bij te dragen aan 
wetenschappelijk inzicht in de samenhang tussen transformationeel leiderschap en het realiseren van 
een onderwijsvernieuwing 
Voor het onderzoek is gebruik gemaakt van een kwalitatief interpretivistisch onderzoeksdesign 
waarbij de ervaringen van docenten met transformationeel leiderschap en een loopbaangerichte 
leeromgeving het uitgangspunt vormen. Onder 50 docenten die deelnamen aan semigestructureerde 
interviews in het kader van een promotieonderzoek naar de effecten van het stimuleringsproject LOB, 
is er een aselecte steekproeftrekking gedaan van 15 interviews, afgenomen in 2016. Op basis van het 
theoretisch kader en een a priori codeboom is de data in verschillende rondes, gecodeerd. 
Generalisatie van de resultaten is op basis van deze steekproef slechts in beperkte mate mogelijk. 
Resultaten uit dit onderzoek laten zien dat slechts een van de drie transformationele 
leiderschapsdimensie voorkwam, namelijk visie. De ‘gezamenlijke visie’ is een voorwaardelijk 
stimulerende factor voor het laten slagen van de onderwijsvernieuwing ‘LOB in het mbo’. Indien de 
visie gezamenlijk is vormgegeven, werden meerdere kenmerken van een loopbaangerichte 
leeromgeving in de leeromgeving van de studenten ervaren. De gezamenlijke visie door formele 
leiders werd enkel door schoolcoaches, die extra getraind zijn om docenten en docententeams 
ondersteunen bij ontwikkeling van visie en beleid, ervaren. Tevens geven de schoolcoaches aan zelf 
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transformationele leiderschapsdimensies te vervullen en meerdere kenmerken van een 
loopbaangerichte leeromgeving te ervaren. Eén docent en een schoolcoach vormen een uitzondering; 
zij hebben geen gezamenlijke visie ervaren bij de formele leidinggevende, maar wel zelf de 
gezamenlijke visie hebben geïnitieerd. De belangrijkste conclusie: een gezamenlijke visie, geïnitieerd 
door de formele schoolleider, schoolcoach of docent, hangt samen met het ervaren van meerdere 
kenmerken van een loopbaangerichte leeromgeving.  
Transformationeel leiderschap, breder opgevat dan louter de formele leiderschapspositie, biedt 
wellicht meer stimulansen voor onderwijsinnovatie. Nader onderzoek vanuit dit sociaal perspectief 
wordt aanbevolen. Om de invoering van LOB in het mbo te versterken is de gezamenlijke met 
docenten vormgegeven visie, waarbij randvoorwaarden als prioritering en facilitering in acht worden 
genomen, essentieel.  
 

























Transformational Leadership for a Career Learning Environment: 
Qualitative Research on the Impact of Transformational Leadership on Educational Innovation in 
Secondary Vocational Education. 
Manon Overkleeft- van Andel  
 
Developing career skills seems necessary to prepare students for a changing labour market, but it is 
difficult for educational institutions to achieve a career learning environment. Teachers indicate they 
find conversation about (life) career with the student difficult; instead of a dialogue, transfer of 
information takes a central place. The stimulation project 'Career Orientation and Guidance in 
Secondary Vocational Education' encourages secondary vocational education institutions to develop a 
career learning environment. The stimulation project can be considered as the initiator of an 
educational innovation that demands a different view on learning; a culture change. For successful 
culture change, motivated and committed teachers are required. To make a culture change successful, 
it is important that teachers are motivated and committed to the change process. Transformational 
leadership can support innovation by increasing this motivation and commitment of teachers. 
The purpose of this study is to make recommendations that enhance the further introduction of a 
career learning environment in secondary vocational education institutions and contribute to scientific 
understanding of the relationship between transformational leadership and the achievement of 
educational innovation. 
For the current study a qualitative interpretivist research design was used, in which the experiences 
of teachers with transformational leadership and a career learning environment form the basis. Among 
50 teachers who participated in semi-structured interviews in the context of a PhD study on the effects 
of the LOB stimulation project, 15 random interviews conducted in 2016 were used. Based on the 
theoretical framework and an a priori code tree, the data was coded in several rounds. Only limited 
generalization of results is possible based on this sample. 
Results from this study show that only one of three transformational leadership dimensions was 
present, namely vision. The ‘collective vision' is a conditional stimulation factor for the success of the 
educational innovation ‘COG/SVE’. If the vision was developed collectively, several characteristics of 
a career learning environment were experienced in the students' learning environment. The collective 
vision of formal leaders was only experienced by school coaches, who were trained additionally to 
support teachers and teacher teams in developing vision and policy related to this innovation. In 
addition, the school coaches indicate they themselves perform transformational leadership dimensions 
and they experience multiple characteristics of a career learning environment. One teacher and a 
school coach form an exception; they have not experienced a collective vision with the formal leader, 
 8 
but have themselves initiated the collective vision. The main conclusion: a collective vision, initiated 
by the formal school leader, school coach or teacher, coincides with the experience of multiple 
characteristics of a career learning environment. 
Transformational leadership, in a broader sense than merely the formal leadership position, may 
offer more incentives for educational innovation. Further research from this social perspective is 
recommended. In order to strengthen the introduction of ‘COG/SVE’, a vision which respects the 
criteria for prioritization and facilitation, developed collectively with the teachers, is essential. 
  
Keywords: Transformational leadership; educational innovation; career learning environment; 








Transformationeel Leiderschap voor een Loopbaangerichte Leeromgeving: 
Kwalitatief Onderzoek naar de Samenhang tussen Transformationeel Leiderschap en een 
Onderwijsvernieuwing in het Middelbaar Beroepsonderwijs.  
 
1.1 Contextbeschrijving 
1.1.1   Huidige situatie. Het mbo omvat onderwijs voor studenten (gemiddelde leeftijd 16-20 jaar) 
gericht op (a) beroep, (b) vervolgopleiding en (c) burgerschap en wordt gekenmerkt door een grote 
mate van diversiteit in opleidingsniveau (MBO Raad, 2016). Om studenten in het mbo te kunnen 
voorbereiden op de veranderlijke arbeidsmarkt dient de leeromgeving gericht te zijn op de 
ontwikkeling van vaardigheden, loopbaancompetenties, die studenten in staat stellen om zelf sturing te 
geven aan hun leer- en arbeidsloopbaan, ook wel een loopbaangerichte leeromgeving genoemd (MBO 
Raad, 2015; Rijksoverheid, 2015, 2016). Mbo-instellingen dienen studenten te helpen bij het 
ontwikkelen van deze loopbaancompetenties zodat de student inzicht krijgt in eigen kwaliteiten, 
mogelijkheden en drijfveren en actief en zelfbewust de (levens)loopbaan kan vormgeven 
(Rijksoverheid, 2016; Slijper, Kunnen, Onstenk & Van Geert, 2016). Uit onderzoek van Kuijpers en 
Meijers (2012) blijkt dat mbo- instellingen nog onvoldoende in staat zijn om dit ontwikkelproces, 
veelal loopbaanleren genoemd, vorm te geven. Een loopbaangerichte leeromgeving is op het grootste 
deel van de mbo-instellingen nog niet gerealiseerd (Hughes, Meijers & Kuijpers, 2015). Docenten 
geven aan het gesprek met de student over de loopbaan, de loopbaandialoog, moeilijk te vinden. De 
docent praat hoofdzakelijk over en tegen de student, maar niet met hem als een gelijkwaardige 
gesprekspartner (Winters, 2012). In deze gesprekken staat de informatieoverdracht, in plaats van de 
dialoog, nog centraal. Veelal wordt de voortgang van de studie besproken en is het gesprek minder 
gericht op het ontwikkelen van de loopbaancompetenties (MBO diensten, 2012).  
 
1.1.2   Het stimuleringsproject. In 2012 werd het stimuleringsproject ‘LOB in het mbo’ 
ontwikkeld om mbo-instellingen aan te moedigen om een loopbaangerichte leeromgeving voor 
studenten te creëren (MBO Diensten, 2012). Het stimuleringsproject ‘LOB in het mbo’ begeleidt 37 
mbo-instellingen bij het realiseren van een loopbaangerichte leeromgeving. Deze begeleiding omvat 
een deskundigheidsbevorderingstraject voor docenten ten aanzien van de loopbaandialoog en 
ondersteuning bij inbedding van visie en beleid ten aanzien van het creëren van een loopbaangerichte 
leeromgeving voor de mbo-instellingen. De training met betrekking tot de loopbaandialoog bestaat uit 
maatwerkondersteuning door externe deskundigen en interne schoolcoaches; reeds eerder getrainde 
docenten, die met het principe ‘train de trainer’ deskundigheidsbevordering binnen en buiten hun 
teams kunnen realiseren.  
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Om kennis ten aanzien van LOB te verspreiden en te verankeren, worden deze trainingen in twee 
lagen aangeboden. De schoolcoaches hebben een extra training van externe deskundigen ontvangen 
om reflectiegesprekken te voeren met de docenten. In de praktijk betekent dit onder andere dat aan de 
hand van video-opnames van de loopbaandialoog tussen docent en student, wordt gereflecteerd op de 
houding en vaardigheden van de docent. Daarnaast ontvangen de schoolcoaches een korte training 
over visie en beleid ten aanzien van LOB. Deze training is gericht op het krijgen van handreikingen 
om de ontwikkeling van een visie op LOB en de ontwikkeling van LOB-beleid in de mbo instelling in 
goede banen te leiden. Daarbij gaat het om methodieken, instrumenten en inzichten zoals een LOB- 
en/of team scan die gebruikt kan worden als gespreksinstrument om zicht te krijgen op de huidige 
stand van zaken binnen een team of mbo instelling rondom LOB.  
Het stimuleringsproject heeft zich als doel gesteld, naast aandacht voor LOB binnen alle mbo- 
instellingen, LOB-deskundige docenten en praktijkbegeleiders binnen alle mbo-instellingen op te 
leiden. Tevens dient het onderwijscurriculum zodanig te zijn aangepast dat studenten ervaren dat zij 
LOB-ondersteuning krijgen, loopbaancompetenties ontwikkelen en in staat zijn tot zelfsturing van hun 
loopbaan (MBO diensten, 2012).  
 
1.1.3   Probleemstelling. Om een loopbaangerichte leeromgeving voor studenten te creëren wordt 
een omslag in de werkwijze van docenten en in hun visie op leren gevraagd. Een dergelijke omslag 
betekent dat er een onderwijsvernieuwing wordt ingezet. Aangezien het veranderen van een werkwijze 
en visie betekent dat opgebouwde routines moeten worden afgeleerd en er op basis van nieuwe 
inzichten, opvattingen en vaardigheden andere routines moeten worden aangeleerd zou je kunnen 
spreken van een complexe onderwijsvernieuwing. Uit verschillende onderzoeken blijkt dat een 
complexe onderwijsvernieuwing maar moeizaam van de grond komt (Elmore, 2016; Luttenberg, 
Carpay & Veugelers, 2013; Van den Bolt, Studulski, Van der Vegt & Bontje, 2006).  
Uit onderzoek van Draaisma, Meijers en Kuijpers (2017) naar de effecten van het 
stimuleringsproject ‘LOB in het mbo’ is gebleken dat docenten in beperkte mate een visie ervaren op 
LOB. Aangezien het vormgeven van een gezamenlijke visie een kerndimensie van transformationeel 
leiderschap is en de onderwijsvernieuwing ‘LOB in het mbo’ vijf jaar geleden van start is gegaan is 
het interessant om te onderzoeken of er een samenhang zichtbaar is tussen het door docenten ervaren 
(transformationeel)leiderschap en de totstandkoming van een loopbaangerichte leeromgeving.  
Doel van dit onderzoek is om aanbevelingen te kunnen doen met betrekking tot de verdere 
invoering van een loopbaangerichte leeromgeving in mbo-instellingen. Daarnaast bij te dragen aan 
wetenschappelijk inzicht naar de samenhang tussen transformationeel leiderschap en het realiseren van 
een onderwijsvernieuwing in het mbo. 
 
 11 
1.2 Theoretisch kader  
1.2.1   Loopbaangerichte leeromgeving. De loopbaangerichte leeromgeving heeft een drietal 
kenmerken: dialogisch-, praktijk- en vraaggestuurd (Kuijpers, 2012). Het eerste kenmerk van een 
loopbaangerichte leeromgeving is de dialoog met studenten. Het begeleiden van studenten bij het 
ontwikkelen van loopbaancompetenties vraagt niet om het geven van tips en trucs en het afvinken van 
checklists door de school, maar om een begripvolle ondersteuning waarbij de emotionele impact van 
hun ervaringen aandacht krijgt (Kuijpers, Meijers & Gundy, 2011; Winters, 2012) en gedachten en 
gevoelens over deze ervaringen en keuzes centraal staan (Meijers & Kuijpers, 2007). Deze 
loopbaandialoog wordt door de gehele opleiding heen gevoerd en bestaat uit het voeren van 
gesprekken over ervaringen, gedachten en gevoelens met het doel om het zelfregulerend leren te 
ontwikkelen bij studenten (Meijers & Kuijpers, 2007; Rijksoverheid, 2015). De loopbaandialoog is 
een reflectieve dialoog die wordt gekenmerkt door: (1) het expliciteren van ervaringen, (2) 
gelijkwaardigheid tussen gesprekspartners, (3) wederkerigheid in het gesprek, (4) ondersteuning van 
de student bij het verwoorden van ervaringen en waarderingen en (5) het zichtbaar maken van 
onderliggende perspectieven (Kuipers & Meijers, 2015). Dit betekent dat in een loopbaangesprek 
wordt stilgestaan bij betekenisvolle ervaringen, zodat studenten inzicht krijgen in wat een bepaalde 
ervaring met hen doet en dit inzicht kunnen vertalen naar concrete acties en stappen voor de toekomst. 
Een docent ondersteunt de student door vragen te stellen bij het ontdekken van bijvoorbeeld zijn 
drijfveren en coacht de student in het afstemmen van zijn drijfveren op bijvoorbeeld keuzevakken of 
stages. De student leert zo bewust richting te geven aan de volgende stap in zijn 
loopbaanontwikkeling, op basis van eigen ervaringen (Kuijpers, 2012). De loopbaandialoog wordt 
gevoerd door de student en docent en in sommige gevallen ook de stagebegeleider. 
Het tweede kenmerk is een praktijkgestuurde leeromgeving, een leeromgeving die is gericht op het 
opdoen van real-life ervaringen binnen de toekomstige werkomgeving of binnen een praktijkgerichte 
leeromgeving in de onderwijsinstelling (Kuijpers, 2012); taken en dilemma’s uit de beroepspraktijk 
vormen de basis voor het curriculum (Meijers & Kuijpers, 2007). Concreet betekent dit dat de nadruk 
in het curriculum ligt op ervaringsactiviteiten zoals stages, vaklessen met authentieke casussen uit de 
beroepspraktijk en bedrijfsbezoeken. De student kan zo ontdekken welke competenties en waarden 
worden gevraagd in de praktijk en middels de loopbaandialoog ontdekken hoe deze zich verhouden tot 
zichzelf.  
Een vraaggestuurde leeromgeving is het derde kenmerk en is gericht op het stimuleren van het 
maken van keuzes bij studenten; ze krijgen zeggenschap over het eigen leerproces en leren op basis 
van zelfinzicht weloverwogen keuzes te maken ten aanzien van leer- en arbeidsloopbaan (MBO 
Diensten, 2016; Meijers & Kuijpers, 2007). Het curriculum dient voldoende keuzemogelijkheden te 
bevatten. De student kan zo bijvoorbeeld zelf kiezen welke stage hij of zij volgt in een volgend 
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trimester zodat deze aansluit bij de persoonlijke ontwikkeling. De onderwijsinstelling dient maatwerk 
te bieden.  
Het realiseren van een loopbaangerichte leeromgeving vraagt om een dialogische basis bij 
docenten; reflecterende en zelfsturende competenties die het mogelijk maken een dialoog aan te gaan 
met de student. Deze docent competenties verschillen sterk van de competenties die de docent nodig 
had voor enkel kennisoverdracht. De rol van de docent krijgt een meer coachend karakter, wat voor 
docenten kan betekenen dat de beroepsidentiteit verandert. Per slot van rekening is de docent niet meer 
de deskundige die enkel kennis overdraagt, maar moet zich ontwikkelen tot een gelijkwaardige 
gesprekspartner die vanuit zijn deskundigheid de studenten faciliteert en ondersteunt in hun leerproces 
(Winters, Kuijpers & Meijers, 2008; Winters 2012). 
Docenten krijgen ondersteuning zodat zij deze nieuwe competenties, gericht op reflectieve en 
zelfsturende vaardigheden, ontwikkelen waarmee de dialoog met studenten kan worden vormgegeven 
(Draaisma, Meijers & Kuijpers, 2017; Winters, 2012).  
 
1.2.2   Cultuurverandering. Het stimuleringsproject ‘LOB in het mbo’ kan worden beschouwd 
als een onderwijsvernieuwing die om verandering van de organisatiecultuur vraagt: een andere 
gemeenschappelijke houding en op individueel docentniveau een andere professionele identiteit. Een 
organisatiecultuur is een doorlopend sociaal proces waarin mensen samen de identiteit van een 
organisatie vormen, betekenissen construeren, waarden vormen en samenwerken (Boonstra, 2010; 
Schein, 2010). Deze kenmerken zijn ook van toepassing binnen een schoolcultuur (Fullan, 2007). Om 
een cultuurverandering succesvol te laten zijn dienen docenten gemotiveerd en betrokken te zijn 
(Fullan, 2007). Een cultuurverandering vraagt om samenwerking; de docent dient niet geïsoleerd te 
blijven in zijn klaslokaal maar in samenwerkende teams bij te dragen aan de opbouw van missie, visie, 
doelen en waarden waarbij gezamenlijk de nieuwe identiteit wordt opgebouwd en een co-creatie van 
nieuwe en overeenkomstige betekenissen kan plaatsvinden (Eaker, Dufour & Dufour, 2002; Fullan, 
2007). Voor co-creatie van betekenis binnen een organisatie, voor de ontwikkeling van de 
organisatiecultuur is leiderschap een cruciale factor (Leithwood, Tomlinson & Genge, 1996; Schein, 
2010). Effectief leiderschap bij onderwijsvernieuwingen richt zich op de ontwikkelcapaciteit van 
scholen (Leithwood & Sun, 2012). Transformationeel leiderschap is een vorm van leiderschap die 
specifiek gericht is op het ontwikkelen van innovatiecapaciteit van een organisatie (Hallinger, 2003). 
 
1.2.3   Transformationeel leiderschap. Transformationeel leiderschap wordt gekenmerkt door het 
stimuleren van motivatie, betrokkenheid (Leithwood & Jantzi, 2005), samenwerkend leren bij 
docenten (Lodders, 2013) en deelname aan besluitvormingsprocessen. Het verminderd daarnaast 
eventuele gevoelens van onzekerheid ten aanzien van de onderwijsvernieuwing (Geijsel, Sleegers, 
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Stoel & Kruger, 2009). De meest genoemde theorie over transformationeel onderwijskundig 
leiderschap, geïnitieerd door Leithwood et al. (1996) en gebaseerd op het werk van Bass (1985), 
bestaat uit drie kerndimensies. Het gaat om de volgende kerndimensies: ontwikkelen van gezamenlijke 
visie, bieden van individuele ondersteuning en zorgen voor intellectuele stimulatie (Geijsel, Sleegers, 
Van den Berg & Klechtermans, 2001; Leithwood & Janzi, 2005; Thoonen, Sleegers, Oort, Peetsma & 
Geijsel, 2011). Hier opvolgend wordt nader ingegaan op deze kerndimensies. 
De eerste kerndimensie, het ontwikkelen van een gezamenlijke visie, draagt bij aan een gevoel van 
verbondenheid, identificatie met de school en collectieve cohesie. Door met de docenten de visie en 
organisatiedoelen te bespreken en samen vorm te geven, raakt de visie meer geïnternaliseerd en 
gepersonaliseerd, met andere woorden: verinnerlijkt. Zo ontstaat er een cultuur van samenwerking 
waarbij een gezamenlijke nieuwe identiteit kan worden gevormd. Een visie geeft richting aan de 
toekomst. Door de gezamenlijke visie steeds te koppelen aan besluiten, doelen en opbrengsten ontstaat 
er focus en een onderlinge samenhang waarbij het gevoel van samenhorigheid en een gezamenlijke 
identiteit steeds wordt versterkt. Het ontwikkelen van een gezamenlijke visie inspireert en motiveert 
docenten om uitdagende, maar haalbare doelstellingen voor de toekomst te bereiken (Sun & 
Leithwood, 2015). Van een gezamenlijke visie is sprake als docenten deelnemen aan het creëren, 
behouden en eventueel bijstellen van de visie. Het is vanuit deze kerndimensies van belang dat alle 
mogelijkheden worden gebruikt om de visie van de onderwijsinstelling te ventileren naar docenten, 
studenten en eventueel ook ouders (Geijsel et al., 2009). Geijsel (2015) geeft in haar oratie weer, dat 
indien de onderwijsdoelen zijn verbonden met organisatiedoelen, de visie daadwerkelijk gerealiseerd 
kan worden; het beleid zorgt voor de gewenste realiteit. Transformationeel leiderschap kan de 
noodzakelijke randvoorwaarden creëren, zodat de visie in de dagelijkse praktijk door alle 
medewerkers gerealiseerd kan worden. 
De tweede kerndimensie, individuele ondersteuning, draagt bij aan de erkenning van de 
inspanning en professionele ontwikkeling van docenten die noodzakelijk is om de 
onderwijsvernieuwing vorm te geven. Een transformationeel leider staat achter de docent, erkent 
individuele behoeftes, verlangens, meningen en steunt hen wanneer er problemen ontstaan. De 
docenten worden begrepen en erkend, waardoor zij zich kwetsbaar durven opstellen en initiatief 
durven tonen om de onderwijsvernieuwing vorm te geven (Geijsel, Sleegers & Van den Berg, 1999; 
Geijsel et al., 2009). De transformationeel leider is geïnteresseerd en betrokken bij de ontwikkeling 
van docenten, heeft een coachende houding, geeft autonomie, ondersteuning en feedback aan docenten 
en fungeert als een rolmodel (Bass & Riggio, 2006; Geijsel et al., 2009).  
De derde kerndimensie, intellectuele stimulatie draagt bij aan het ontwikkelen van creativiteit en 
innovativiteit van docenten. Transformationele leiders stimuleren een innovatieve en onderzoekende 
houding ten aanzien van vraagstukken en problemen (Bass & Riggio, 2006), ze prikkelen de 
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overtuigingen en waarden (Geijsel et al., 2009) en stimuleren onafhankelijk denken (Boonstra, 2010). 
Er wordt een werkomgeving gecreëerd waarbij docenten worden uitgenodigd om individueel en met 
elkaar te onderzoeken en te innoveren en gezamenlijk kennis te construeren. Transformationeel leiders 
helpen docenten bij het reflecteren op de nieuw opgedane ervaringen en creëren voldoende 
mogelijkheden voor professionele ontwikkelingsactiviteiten zoals onder andere scholing (Geijsel et al., 
2009). Zo ontstaat een cultuur waarin continu en collectief leren de norm is en nieuwe ideeën en 
standpunten welkom zijn (Boonstra, 2010). Intellectuele stimulatie heeft tevens een positief effect op 
het bijwonen professionele ontwikkelingsactiviteiten door docenten (Geijsel, et al., 2009; Thoonen et 
al., 2011).  
Aangezien deze drie kerndimensies in onderzoek het meest gebruikt worden, worden ze ook in dit 
onderzoek als uitgangspunt genomen. Daarnaast zijn de kerndimensies als variabelen 
geoperationaliseerd in de Dutch School Improvement Questionnaire ( Geijsel et al., 2001). Dit 
instrument is veel ingezet in kwantitatief onderzoek naar transformationeel leiderschap wat kan 
worden gezien als een validatie van de variabelen gebaseerd op de kerndimensies. Met 
transformationeel leiderschap wordt veelal het leiderschap van de formeel geautoriseerde schoolleider 
bedoeld (Leithwood & Jantzi, 1999).  
Onderzoek van Thoonen et al. (2011) naar voor docenten bevorderlijke condities (professionele 
ontwikkeling, motivatie en arbeidsomstandigheden) ten behoeve van een onderwijsvernieuwing laten 
zien dat de kerndimensies op verschillende manieren deze condities ondersteunen. Door het 
ontwikkelen van een gezamenlijke visie en het bieden van individuele ondersteuning kunnen 
schoolleiders docenten helpen de persoonlijke behoeften te koppelen aan de doelstellingen die 
noodzakelijk zijn voor de toekomst; er ontstaat een gemeenschappelijk referentiekader. Zo stimuleert 
een schoolleider docenten deel te nemen aan besluitvormingsprocessen en bevorderd motivatie en 
betrokkenheid.  
Intellectuele stimulatie bevordert samenwerking tussen docenten en vertrouwen ten aanzien van de 
onderwijsvernieuwing bij docenten. Schoolleiders moedigen docenten aan om op individueel-, groeps- 
en organisatieniveau eventuele problemen ten aanzien van de onderwijsvernieuwing op te lossen 
waardoor docenten er van overtuigd worden dat de kwaliteit van de onderwijsvernieuwing zowel een 
individuele als een collectieve aangelegenheid is. Hierdoor raken docenten gemotiveerd in een 
continue proces van professioneel leren. Indien de schoolleider in staat is financiële mogelijkheden, 
ruimte en tijd te faciliteren vertaalt deze investering zich terug in het opdoen van nieuwe inzichten, 
kennis en ontwikkeling ten aanzien van de nieuwe houding en vaardigheden die noodzakelijk is voor 
een onderwijsvernieuwing.  
Onderzoek van Geijsel et al. (1999) en Geijsel et al. (2001) laat zien dat de kerndimensies 
‘gezamenlijke visie’ en ‘intellectuele stimulatie’ zowel van indirecte als directe invloed zijn op een 
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onderwijsvernieuwing. Indirect hangt een gezamenlijke visie samen met het verminderen van 
gevoelens van onzekerheid en het bevorderen van deelname aan besluitvorming. Direct hangt het 
ontwikkelen van een gezamenlijke visie samen met doorgevoerde veranderingen in het handelen van 
docenten ten aanzien van de onderwijsvernieuwing. Intellectuele stimulatie hangt direct samen met de 
overeenstemming van docenten ten aanzien van de uitgangspunten van de onderwijsvernieuwing. 
Alhoewel het positieve, directe effect van een gezamenlijke visie en intellectuele stimulatie op een 
onderwijsvernieuwing is aangetoond, is het effect bescheiden te noemen (Geijsel et al., 2001). De 
resultaten van het onderzoek van Geijsel et al. (2001) laten zien hoe moeilijk een 
competentieverandering in de onderwijspraktijk te realiseren is.  
Ondanks de empirisch aangetoonde positieve invloed van transformationeel leiderschap op een 
onderwijsvernieuwing is er een aantal kritische kanttekeningen te zetten. Zo ontbreekt de focus op het 
primaire onderwijsproces; het proces waarin leerlingen kennis en vaardigheden ontwikkelen en 
waarbinnen de docent de voornaamste factor is (Marks & Printy, 2003; Leithwood & Jantzi, 2006). 
Concreet betekent dit dat een schoolleider ook in staat moet zijn om invloed te kunnen uitoefenen in 
de leeromgeving van de studenten zoals bijvoorbeeld het aanbod van leerstof en leerdoelen.  
Zowel in het onderzoek van Thoonen et al. (2011) als in het onderzoek van Vermeulen, Van 
Acker, Kreijns & Van Buren (2015) komt naar voren dat de invloed van individuele ondersteuning op 
de professionele ontwikkeling van docenten bij een onderwijsvernieuwing negatief is. Thoonen et al. 
(2011) geven als mogelijke verklaring dat indien de individuele behoeften niet matchen met 
managementdoelen individuele ondersteuning kan leiden tot een ontmoediging van professionele 
ontwikkeling. De docent kan deze emotionele betrokkenheid als tactische overeenkomst ervaren 
waardoor docenten niet aangemoedigd worden om te innoveren. De noodzaak van ‘verbindende 
doelen’ impliceert een parallel tussen het ‘loopbaan-leerproces’ van student en docent; de dialoog 
speelt een centrale rol in beide leerprocessen: practise what you preach!  
Uit onderzoek van Stoker, Grutterink en Kolk (2012) blijkt dat invloed van transformationeel 
leiderschap op een organisatorische cultuurverandering negatief wordt gemedieerd door de mate van 
zelfsturing van teams. Indien een team in staat is zelfregulerend en zelfstandig te opereren lijkt een 
transformationeel leider geen toegevoegde waarde te hebben. Het is echter de vraag of in het mbo wel 
voldoende sprake is van zelfsturende teams (Truijen, Sleegers, Meelissen & Nieuwenhuis, 2013) en 
dus of deze mediërende factor van toepassing zou zijn. 
 
1.3 Onderzoeksvragen 
Bovenstaand theoretisch kader en de geschetste probleemstelling leiden tot de centrale vraag in dit 
onderzoek: “In hoeverre is er sprake van een samenhang tussen transformationeel leiderschap en het al 
dan niet tot stand komen van een loopbaangerichte leeromgeving?” 
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Deze vraag wordt beantwoord vanuit het perspectief van docenten op de rol van hun 
leidinggevende en hun opvattingen over de wat er in het kader van LOB is ingevoerd. Daarom 
worden, om deze vraag te kunnen beantwoorden, de ervaringen van de docenten ten aanzien van 
transformationeel leiderschap en de invloed van deze aanwezigheid op de totstandkoming van de 
loopbaangerichte leeromgeving bestudeerd. Aan de hand van vier deelvragen wordt de centrale vraag 
in dit onderzoek beantwoord:  
1. In hoeverre ervaren docenten dimensies van transformationeel leiderschap binnen de 
onderzochte mbo-instellingen?  
2. In hoeverre herkennen docenten kenmerken van de loopbaangerichte leeromgeving in de 
leeromgeving van hun studenten? 
3. Welke leiderschapskenmerken worden door docenten als belangrijk ervaren voor het slagen 
van de onderwijsvernieuwing ‘LOB in het mbo?  
 
1.4 Relevantie 
In deze paragraaf wordt weergegeven in hoeverre voorliggend onderzoek bijdraagt aan de 
maatschappij en de wetenschappelijke theorie.  
 
1.4.1   Maatschappelijke relevantie. De huidige veranderlijke arbeidsmarkt vraagt om een leven 
lang leren en competenties om de eigen loopbaan te kunnen sturen. De afgelopen jaren is er door de 
overheid dan ook veel aandacht besteed aan LOB in het onderwijs. LOB is van groot belang voor de 
kwaliteit van het onderwijs en de participatie van burgers in de huidige veranderlijke arbeidsmarkt 
(Rijksoverheid, 2015). Aangezien de docent in dit proces als een belangrijke stakeholder acteert en 
transformationeel leiderschap een rol speelt in onderwijsvernieuwingen (Geijsel, 1999, 2001; 
Leithwood & Jantzi, 2006; Thoonen et al., 2011) kan meer inzicht in wat voor de docent belangrijk is 
aan ondersteuning bij een dergelijke onderwijsvernieuwing, de invoering van LOB vergemakkelijken.  
 
1.4.2   Wetenschappelijke relevantie. Transformationeel leiderschap speelt een centrale rol in de 
kennis over onderwijsvernieuwingen; het heeft een positief effect op het veranderklimaat van de 
school en de motivatie van docenten om te veranderen (Geijsel et al., 1999; Hallinger, 2003; 
Leithwood & Sun, 2012). Onderzoek van Geijsel et al. (2001) heeft uitgewezen dat de samenhang 
tussen transformationeel leiderschap en een competentieverandering ten behoeve van de 
onderwijsvernieuwing bescheiden aanwezig is. Het hier uitgevoerde onderzoek tracht bij te dragen aan 
de theorievorming rondom de invloed van transformationeel leiderschap op een onderwijsvernieuwing 
door genuanceerde inzichten te verkrijgen in de samenhang tussen ervaringen van docenten met 
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transformationeel leiderschap en het realiseren van een onderwijsvernieuwing, in dit geval het 
realiseren van een loopbaangerichte leeromgeving in het mbo.  
 
2. Methode 
In voorliggend onderzoek werd gebruik gemaakt van bestaande data (secundaire data analyse). De 
gebruikte data werd in 2016 door Draaisma verzameld in het kader van haar promotieonderzoek naar 
de effecten van het stimuleringsproject ‘LOB in het mbo’. Om de onderzoeksvraag naar de samenhang 
tussen transformationeel leiderschap en de onderwijsvernieuwing ‘LOB in het mbo’ te onderzoeken 
werd gebruik gemaakt van een kwalitatief interpretivistisch onderzoeksdesign. Centraal staan de 
ervaringen van de docenten met leiderschap en met de mate van realisatie van LOB. Een 
interpretivistisch onderzoeksdesign heeft als doel, de werkelijkheid te begrijpen vanuit het perspectief 
van de ervaringen van mensen met bepaalde verschijnselen of gebeurtenissen (Boeije, 2016). In dit 
onderzoek zijn de ervaringen, behoeften, gedachten en wensen van docenten ten aanzien van 
leiderschap en de totstandkoming van een loopbaangerichte leeromgeving essentieel voor de 
aanbevelingen met betrekking tot de verdere invoering ervan. In tegenstelling tot wat er feitelijk had 
plaatsgevonden zou bijvoorbeeld de docent intellectuele stimulans door de leidinggevende niet als 
zodanig kunnen ervaren waardoor de dagelijkse onderwijspraktijk niet zal veranderen. Deze methode 
biedt de mogelijkheid genuanceerde uitspraken te doen over de door docenten ervaren samenhang 
tussen transformationeel leiderschap en de onderwijsvernieuwing ‘LOB in het mbo’ binnen een aantal 
mbo-instellingen. Dit kan leiden tot gerichte aanbevelingen voor de praktijk en tot een gedetailleerder 
wetenschappelijk inzicht in de samenhang tussen ervaren transformationeel leiderschap en realisatie 
van complexe onderwijsvernieuwingen. Het nadeel van een dergelijke aanpak met kwalitatief 
onderzoek is dat door de geringe omvang van het aantal respondenten er slechts een beperkte mate van 
generaliseerbaarheid van de resultaten mogelijk is (Cresswel, 2012). 
De data werd door Draaisma in 2016 verzameld via een semigestructureerd interview. Zij koos 
voor dit interviewinstrument, omdat het enerzijds richting gaf aan het interview, maar anderzijds ook 
de nodige ruimte liet zodat kon worden aangesloten bij de beleving van de geïnterviewde (Boeije, 
2016). Deze flexibele vorm van interviewen bood docenten de ruimte om opvattingen en attitudes 
(verzameling van emoties, gedachten en overtuigingen) te delen en kon dieper worden ingegaan op 
relevante onderwerpen die naar voren kwamen. Docenten waren vrij om hun verhaal te kunnen 
vertellen en hun ervaringen te verduidelijken waardoor een antwoord kon worden verkregen op de 
onderzoeksvragen.  
 
2.1 Onderzoeksgroep  
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Als onderdeel van het stimuleringsproject ‘LOB in het mbo’ werd van september tot december 2013 
een tweedaagse training georganiseerd voor 238 docenten van 20 deelnemende mbo-instellingen. In de 
periode van oktober 2013 tot januari 2014 werden de deelnemende docenten benaderd voor vrijwillige 
medewerking aan een reeks semigestructureerde interviews. De semigestructureerde interviews 
werden in het kader van het promotieonderzoek van Draaisma, afgenomen in op diverse momenten, 
namelijk in 2013, 2014, 2015 en 2016. In totaal namen 50 docenten (33 vrouw, 17 man) van 18 
verschillende mbo-instellingen deel. Voor voorliggend onderzoek werd uit deze 50 reeds afgenomen 
interviews een aselecte steekproeftrekking gedaan van 15 interviews, afgenomen in 2016.  
 
2.2 Procedure  
De 50 deelnemende docenten werden in de periode van januari tot juli 2016, in het kader van het 
longitudinale promotieonderzoek van Draaisma, wederom benaderd voor een semigestructureerd 
interview. De interviews werden opgenomen met een audiorecorder. De participanten gaven 
voorafgaand aan de interviews toestemming voor audio-opname. De interviews werden verbatim 
getranscribeerd. Van de 15 interviews van het laatste afnamemoment in 2016, die gebruikt werden 
voor dit onderzoek, waren er twee telefonisch afgenomen. Van deze twee interviews is geen audio-
opname gemaakt, ze werden direct na afname uitgewerkt en aan de participanten voorgelegd voor een 
member check. Deze twee participanten gingen akkoord met de uitwerking van de interviews. Bij de 
overige 13 transcripten heeft geen goedkeuring plaatsgevonden, aangezien de transcripten letterlijk 
zijn uitgetypt naar wat participanten zeiden en dus een controle van de participanten op de transcripten 
niet nodig was. De transcripten werden geanonimiseerd door Draaisma en waren zodoende niet naar 
personen te herleiden zodat anonimiteit werd gewaarborgd en werd voldaan aan de Wet Bescherming 
Persoonsgegevens (WBP) (Vereniging van Universiteiten, 2005). Ook de resultaten zijn in de thesis 
anoniem gepresenteerd.  
De interviews werden gehouden in een open en informele setting zodat docenten zoveel mogelijk 
werden uitgenodigd om hun ideeën en meningen te delen. Een kwalitatief interview berust op een 
relatie tussen de interviewer en de geïnterviewden, een afgestemd en prettig contact, ook wel ‘rapport’ 
genoemd, is van belang (Boeije, 2016). Een nadeel van het semigestructureerd interview kan zijn dat 
deze afhankelijk is van het rapport tussen geïnterviewden en de interviewer. Ook kan het onbedoeld 
overdragen van informatie van de interviewer naar de geïnterviewden als een nadeel worden gezien 
(Creswell, 2012). In dit onderzoek zijn de nadelen ondervangen doordat de interviews zijn afgenomen 
door een getrainde interviewer (Draaisma), die rapport en een professionele afname kon waarborgen. 
Deze 15 semigestructureerde interviews werden aan de hand van de audio-opnames en transcripten 
in maart 2017 geanalyseerd. Het langste interview duurde een uur en zeven minuten, het kortste 
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interviews duurden 15 minuten, dit betrof de telefonische interviews. De gemiddelde duur van de 
interviews bedroeg 32 minuten.  
 
2.3 Materialen 
De semigestructureerde interviews bestonden uit open vragen en werd afgenomen aan de hand van een 
topiclijst (Bijlage A). In het semigestructureerde interview werd naar de ervaringen met collectief 
leren, leiderschap en een loopbaangerichte leeromgeving gevraagd. In voorliggend onderzoek werd 
gebruik gemaakt van de vragen die de ervaringen met leiderschap en een loopbaangerichte 
leeromgeving weergaven. Deze vragen vormden de basis om de onderzoeksvragen van dit onderzoek 
te kunnen beantwoorden. De gestelde vragen zijn hieronder geordend naar de kernvariabelen in het 
theoretisch kader: 
- Transformationeel leiderschap: visie.  
Zo droegen de vragen: ‘Wordt de instellingsvisie ten aanzien van LOB naar jou 
gecommuniceerd en hoe merk je dat?’ bij aan een antwoord ten aanzien van de kerndimensie 
‘gezamenlijke visie’ aangezien deze antwoorden weergeven in welke mate de leidinggevende 
de gezamenlijk visie initieert en identificeert.  
- Transformationeel leiderschap: individuele ondersteuning.  
De vragen ‘Voelt u zich door de leidinggevende gesteund in het proces van LOB en hoe merkt 
u dat?’ en ‘Wat hebt u nodig van de leidinggevende?’ geven een antwoord op de kerndimensie 
‘individuele ondersteuning’. De antwoorden geven weer in welke mate docenten de 
leidinggevende als ondersteunend ervaren ten aanzien van hun individuele behoeften en 
problemen.  
- Transformationeel leiderschap: intellectuele stimulans.  
De vragen ‘Wordt u gestimuleerd in professionele ontwikkelingsactiviteiten / scholing en op 
welke manier’? droegen bij aan de kerndimensie ‘intellectuele stimulatie’. De antwoorden op 
deze vragen gaven weer in hoeverre en op welke manier docenten ervaren dat de 
leidinggevende ze stimuleert om zich professioneel en intellectueel te ontwikkelen.  
- Mate van invoering LOB.  
De ervaringen van docenten met LOB zijn op dezelfde wijze als transformationeel leiderschap 
uitgevraagd, waarbij de drie kenmerken van een loopbaangerichte leeromgeving de leidraad 
vormden. Zo heeft de vraag: ‘Wat is er veranderd op het gebied van loopbaanoriëntatie en -
begeleiding, sinds de start van het project (de training)’? bijgedragen aan antwoorden ten 
aanzien van de ervaringen van docenten met de totstandkoming van LOB.  
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In het semigestructureerde interview is niet letterlijk en niet in elk interview gevraagd naar de drie 
kerndimensies van transformationeel leiderschap, verschillende onderdelen kwamen vanzelf ter sprake 
als gevolg van een andere vraag. Door deze open en flexibele manier van interviewen bleven de 
authentieke ervaringen van docenten met leiderschap centraal staan waardoor de antwoorden 
bijdragen aan meer kennis over ervaringen met leiderschap van docenten en de samenhang 
met de realisering van de onderwijsvernieuwing ‘LOB in het mbo’.  
 
2.4 Analyse 
Alle audio-opnames en transcripten van de interviews werden voorafgaand aan de analyse eind 
februari 2017 beluisterd om de transcripten te controleren en om een beeld te krijgen bij de data. 
Vervolgens is de onderzoeker tijdens een briefing door Draaisma op de hoogte gebracht met 
betrekking tot de inhoud van de interviews en het codeerproces. De 15 geselecteerde interviews 
werden vervolgens met behulp van het kwalitatieve data-analyseprogramma Nvivo 11 [software] door 
de auteur geanalyseerd. Voor het beantwoorden van de onderzoeksdeelvragen werd gebruik gemaakt 
van een a priori benadering waarbij de codeboom, gebaseerd op het conceptueel kader van Draaisma, 
op voorhand door Draaisma was gevormd. Het codeerproces vond in drie codeerrondes plaats. In de 
eerste codeerronde werd gebruik gemaakt van de a priori codeboom (Bijlage B1). Tijdens de tweede 
codeerronde werd de a priori codeboom aangepast, aangezien op basis van de eerste analyse van de 
beschikbare data, het theoretisch kader van voorliggend onderzoek en de Dutch School Improvement 
Questionnaire (Geijsel et al., 2001), bleek dat er nuances moesten worden aangebracht om de 
onderzoeksdeelvragen te beantwoorden. Zo werden in deze tweede codeboom (Bijlag B2) 
verschillende codes toegevoegd zoals de sub-code ‘belemmeringen loopbaangerichte leeromgeving’ 
die weergaf welke factoren docenten als belemmerend hadden ervaren bij de totstandkoming van de 
loopbaandialoog tussen docent en student. In het laatste codeerproces werd de code ‘gewenste 
leiderschapskenmerken’ en de bijbehorende sub-codes ‘gezamenlijke visie’, ‘faciliteren uren / 
scholing’, ‘professionele ontwikkeling / kennisdeling’ en ‘rolmodel’ toegevoegd. Tevens werd aan de 
code ‘gezamenlijke visie’ de sub-code ‘duidelijke visie’ toegevoegd. Deze codes zijn toegevoegd om 
de onderzoeksdeelvragen nauwkeuriger en genuanceerder te kunnen beantwoorden. Op basis van het 
theoretisch kader en de onderzoeksvragen konden met behulp van de drie codeerrondes verbindingen 
tussen de verschillende bevindingen worden gelegd. De docenten en de fragmenten behorende bij een 
code, werden in verschillende aantekeningen en memo’s weergegeven. Hierdoor werden 
verschijnselen zichtbaar en konden verbanden worden gelegd, bijvoorbeeld tussen een gezamenlijk 
visie en de kenmerken van een loopbaangerichte leeromgeving.  
Om de mate van overeenstemming tussen onderzoekers te bepalen werd de interrater reliability, 
de Cohen’s Kappa berekend. Voor dit doeleinde werd een andere onderzoeker gebrieft over de 
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geconstrueerde codeboom (Bijlage B2) en werden er drie interviews (20 %) aselect uitgelicht. De 
Cohen’s Kappa was 0.73, wat volgens Lombard, Snyder-Duch en Bracken (2002) weergeeft dat er 
voldoende overeenkomsten tussen de onderzoekers was.  
 
3. Resultaten 
In dit hoofdstuk worden de resultaten beschreven aan de hand van de drie onderzoeksdeelvragen. In 
paragraaf 3.1 wordt weergegeven in hoeverre docenten transformationeel leiderschap ervaren 
(deelvraag 1). In paragraaf 3.2 staat vermeld in hoeverre docenten een loopbaangerichte leeromgeving 
ervaren (deelvraag 2). En ten slotte staat in paragraaf 3.3 weergegeven welke leiderschapskenmerken 
door docenten als belangrijk worden ervaren voor het slagen van de onderwijsvernieuwing ‘LOB in 
het mbo’ (deelvraag 3). De interviews die gebruikt zijn voor dit onderzoek waren allen genummerd. 
Voor de leesbaarheid is gekozen deze nummering te wijzigen in geïnterviewde ‘schoolcoach’ nummer 
een tot en met acht en in ‘docent’ nummer negen tot en met 15.  
 
3.1 Transformationeel leiderschap 
In deze paragraaf worden de ervaringen van de geïnterviewde docenten met transformationeel 
leiderschap en gewenste leiderschapskenmerken aan de hand van de drie kerndimensies beschreven. 
De docenten kunnen deze kerndimensies zowel bij de formeel aangestelde leidinggevende, als bij een 
informeel leidinggevende ervaren. De kerndimensies vormen een integraal geheel waardoor 
onderscheid tussen de verschillende kerndimensies in de praktijk soms lastig te maken is. De 
verschillende kern variabelen zijn op basis van het theoretisch kader van voorliggend onderzoek en de 
Dutch School Improvement Questionnaire (Geijsel et al., 2001) geoperationaliseerd. Om de resultaten 
te verduidelijken, staat in Tabel 1 weergegeven in welke mate de docenten de verschillende dimensies 
van transformationeel leiderschap hebben ervaren. Aangezien uit de data analyse naar voren is 
gekomen dat ‘gezamenlijke visie’ op verschillende manieren is ervaren, is deze variabele opgesplitst 
in duidelijke- en gezamenlijke visie. In dit onderzoek wordt met een duidelijke visie een 
gepresenteerde visie bedoeld, die duidelijk is voor de betrokkenen. Concreet betekent dit dat docenten 
ervaren dat de organisatievisie aan hen is gecommuniceerd of onder ogen is gekomen en zij niet 
betrokken zijn bij de vormgeving van de organisatievisie. Tevens is uit de data analyse naar voren 
gekomen dat er, naast de ervaringen van docenten met de leidinggevende, ook sprake is van 
ervaringen van de schoolcoaches ten aanzien van hun eigen leiderschapskenmerken. Ter 






Ervaren dimensies van Transformationeel Leiderschap 
 Transformationeel leiderschap  
           Visie    
schoolcoach/ 
docent 
DV GV IO IS  
S 1      
S 2  X    
S 3 X     
S 4 X     
S 5  X    
S 6  X    
S 7      
S 8  X    
D 9 X     
D 10      
D 11 X     
D 12      
D 13      
D 14 X     
D 15 X     
Noot. S = schoolcoach; D = docenten; DV = duidelijke visie; GV = gezamenlijke  
visie; IO = individuele ondersteuning; IS = intellectuele stimulatie. 
 
Tabel 2 
Transformationele leiderschapsdimensies van Schoolcoaches  
 Transformationeel leiderschap  
           Visie    
schoolcoach DV GV IO IS  
S 1  X X X  
S 2  X    
S 3      
S 4      
S 5  X    
S 6  X  X  
S 7  X    
S 8  X  X  
Noot. S = schoolcoach; DV = duidelijke visie; GV = gezamenlijke visie;  
IO = individuele ondersteuning; IS = intellectuele stimulatie. 
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3.1.1   Gezamenlijke visie. Om de tekstfragmenten toe te kunnen wijzen werd de volgende 
operationalisering gebruikt:  
- De gezamenlijke visie wordt door de leidinggevende vaak geventileerd. 
- De docenten nemen deel aan besluitvormingsprocessen. 
- Besluiten, doelen en opbrengsten worden door de leidinggevende gekoppeld aan de 
gezamenlijke visie.  
- De docenten worden betrokken bij het creëren / behouden / bijstellen van de gezamenlijke 
visie. 
- Organisatiedoelen zijn gezamenlijk met docenten ontwikkeld. 
- De docenten ervaren randvoorwaarden (facilitering) ter realisatie van de gezamenlijke visie. 
Naast bovenstaande operationalisaties van ‘gezamenlijke visie’ is ook de duidelijkheid van de 
visie in de codering meegenomen aangezien uit de interviews bleek dat geinterviewden dit verschil in 
hun antwoorden gaven. 
Uit de interviews blijkt dat een kleine minderheid van de docenten een gezamenlijke visie ervaart. 
De docenten die een gezamenlijke visie hebben ervaren, zijn allen getraind als schoolcoach. Van deze 
schoolcoaches ervaart de helft een gezamenlijk vormgegeven visie aangezien de leidinggevende hen 
betrekt bij de visievorming en aanwezig is bij overlegmomenten. De docenten worden bij de 
ontwikkeling van een visie betrokken doordat de leidinggevende communiceert over en input vraagt 
voor visievorming.  
 
‘Nou en, ik denk hier ook in mee, want ik zit ook bij visie/missie, daar word ik ook regelmatig voor 
gevraagd, omdat ik zoveel binnen ons [naam school] zie en meemaak en doe, dus ik word ook heel 
vaak gevraagd: hoe zetten we dat weg? Ik zit dan vaak bij [leidinggevende] om eens mee te denken 
hoe we dat doen.’ (Schoolcoach 2). 
 
Ook wordt door een enkele schoolcoach genoemd dat de leidinggevende randvoorwaarden stelt 
zodat de gezamenlijke vormgegeven visie kan worden gerealiseerd. Concreet betekent dit dat deze 
schoolcoach benoemt dat de leidinggevende het proces, ten aanzien van het realiseren van de 
loopbaandialoog bewaakt.  
 
‘Dat lid [van het management team] biedt zijn diensten aan. Als wij bijvoorbeeld aangeven dat 
een docent de gesprekken niet voert, dan neemt hij het mee naar de functioneringsgesprekken, hij 
bespreekt het in het MT, is heel pragmatisch en er is meteen actie. Hij ondersteunt en faciliteert en 
dat is zeker een succesfactor.’ (Schoolcoach 8).  
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Uit de interviews komt ook naar voren dat een aanzienlijke minderheid van de docenten en een 
paar schoolcoaches een duidelijke visie, in tegenstelling tot een gezamenlijk vormgegeven visie, van 
de organisatie heeft ervaren op veranderingen als gevolg van het stimuleringsproject ‘LOB in het 
mbo’. Deze docenten ervaren dat de organisatievisie enkel aan hen is verteld en/of bij hen onder ogen 
is gekomen.  
 
‘Er wordt een hele studiedag voor ingeruimd (…) dus in die zin vind ik dat dat wel een duidelijke 
visie is en dat ik ook merk dat alle opleidingen dat moeten doen, dus daarin denk ik wel dat er een 
duidelijke visie is vanuit school, dat ze dat uitdragen en dat ze je daar ook ruimte voor geven om 
het te doen.’ (Docent 15). 
 
 Enkele docenten ervaren wisselingen van leidinggevenden als belemmerende factoren bij het tot 
stand komen van een gezamenlijke visie ten aanzien van de onderwijsvernieuwing ‘LOB in het mbo’.  
 
‘…maar dan zijn er weer andere dingen van belang, dus dan wordt het niet gedragen (...) zit 
gewoon het [naam school] in een transitie dus er is een hoop te doen hier (….) we hebben er 
inmiddels vijf gehad.’ (Docent 13). 
 
Tevens benoemt een enkele docent expliciet het belang van de gezamenlijke vormgeving van de 
visie om de onderwijsvernieuwing ‘LOB in het mbo’ te kunnen implementeren.  
 
‘…je hebt een goede visie en je gaat met elkaar daarover in gesprek, dan denk ik, dat je het als 
docent ook goed kan neerzetten, maar als het, het moet ook meer, wat ik zeg, meer gedeeld 
worden.’ (Docent 11). 
 
Een ruime meerderheid van de schoolcoaches geven aan dat zij, in plaats van of parallel aan de 
gezamenlijke visie met de leidinggevenden, samen met docenten de organisatievisie vormgeven door 
discussies en overlegmomenten te creëren. De gezamenlijke visie wordt zo bijvoorbeeld aan de hand 
van een probleem uit de dagelijkse onderwijspraktijk besproken met de docententeams die zij trainen. 
In dit geval gaat het om het vormgeven van de loopbaandialoog met de student.  
 
‘Om ze eigenlijk steeds wel voor ogen te houden dat wij een beroepsopleiding zijn en dat we 
daarin dat [LOB] wel te doen hebben en die discussie aan te gaan en daar ook wel duidelijk in 
moeten zijn.’ (Schoolcoach 1). 
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Deze schoolcoach geeft tevens aan dat het implementatieproces van LOB met elkaar gedragen 
moet worden. Zo wordt het regelmatig ventileren van de gezamenlijke visie tijdens vergaderingen, op 
initiatief van de schoolcoach, op de agenda gezet.  
 
‘…twee keer per jaar komt het op de agenda om daar toch even weer aandacht aan te besteden 
(…). Het is wel een stukje bewustwording dat niet alleen de teammanager eigenaar is maar dat die 
tweede lijn ook aan de slag moet (…) het is wel een proces dat je met elkaar moet dragen.’ 
(Schoolcoach 1). 
 
Ook wordt door een schoolcoach benoemd dat de rol en de positie die de schoolcoaches hebben 
binnen de onderwijsinstelling essentieel zijn ten aanzien van het regelmatig laten terugkomen van de 
gezamenlijke visie in teamvergaderingen en intervisies van de teams die zij begeleiden.  
 
‘Ik denk dat die schoolcoaches nodig zijn om de intervisie gaande te houden en straks alleen met 
die training van loopbaanreflectiegesprekken en het feit dat het LOB opgenomen is in het 
teamplan en het curriculum wil je niet. Je moet dus wel warm houden en aandacht blijven geven, 
dus het is eigenlijk een cultuuromslag voor docenten, maar nou, dat heb je niet zomaar bereikt.’ 
(Schoolcoach 5).  
 
Echter, vanuit de interviews is niet op te maken of en hoe de leidinggevenden de 
verantwoordelijkheid voor het betrekken van docenten bij de visievorming, ook daadwerkelijk 
gedelegeerd hebben aan de schoolcoaches. Tevens wordt door een enkele docent benoemd dat de 
gezamenlijke visie zowel door de leidinggevenden op instellingsniveau, als door de specifieke 
afdeling vormgegeven kan worden. De docent benadrukt dat de deelname van docenten aan 
besluitvormingsprocessen en de gezamenlijke afspraken met betrekking tot de concrete invulling van 
LOB noodzakelijk is om LOB vorm te kunnen geven. 
 
‘We gaan het op die manier doen en het hoeft niet eens van het management te zijn kan ook dat we 
zeggen dat gaan we binnen [afdeling] doen, maar dat het niet zo’n teamdingetje wordt, een ideetje 
is. Het moet expliciet op de agenda worden gezet en dan zou het eigenlijk gedragen moeten 
worden, breder dan alleen het team (…) het zou een organisatiebrede invoering moeten dan 
vermoed ik dat mensen in ons team gaan opstaan.’ (Docent 12)  
 
Ook benoemen enkele docenten en een enkele schoolcoach dat zij facilitering wensen om de 
‘gezamenlijk visie’ te realiseren. Deze docenten geven aan dat randvoorwaarden zoals uren voor de 
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uitvoering van de loopbaandialoog en het deelnemen aan scholing niet of onvoldoende worden 
gefaciliteerd. De docenten ervaren dat zij, naast hun andere taken, geen ruimte hebben gekregen om 
LOB goed vorm te kunnen geven; de agenda zit te vol. Docenten zouden graag meer gefacilieerde 
uren willen zodat zij ook echt goed LOB kunnen neerzetten. 
 
‘Het wordt ingezet en het belang wordt hier aangegeven binnen het team van we moeten de 
mensen trainen en dat ziet iedereen wel, maar er is geen tijd. Iedereen zit met onwijze werkdruk 
(…) de agenda is bomvol, dus daar zou je echt een studiedag moeten uittrekken om mensen te 
gaan trainen en dan nog eentje, om eens even casussen te gaan voorleggen en kijken hoe je 
daarmee om kan gaan of zo, dat je daarop kan oefenen.’ (Docent 13). 
 
Tevens blijkt uit de interviews dat enkele docenten duidelijke onderwijsdoelen wensen ten aanzien 
van de concrete invulling van LOB. Zo wordt benoemd dat de concrete invulling van de leerstof voor 
de docent helder moet zijn en de leidinggevende het proces, ten aanzien van de realisatie van de 
onderwijsdoelen en leeropbrengsten coördineert en monitort.  
 
 ‘…en misschien nog een stukje bewaking dat je [de leidinggevende en/of schoolcoach] dus 
tussentijds ook polst van loopt het wel en dat is dus nu niet gebeurd. Ook een lespakket waar een 
duidelijke instructie bijzit van wat van de docent verwacht wordt.’ (Docent 10)  
 
3.1.2   Individuele ondersteuning. De kernvariabele ‘individuele ondersteuning’ werd op de 
volgende wijze geoperationaliseerd:  
- De docenten ervaren dat de leidinggevende hun behoeften, verlangens en meningen serieus 
neemt.  
- De docenten ervaren dat de leidinggevende inspanningen en professionele ontwikkeling erkent 
en waardeert.  
- De docenten ervaren dat de leidinggevende aandachtig naar nieuwe ideeën van 
docenten(teams) luistert.  
- Docenten ervaren dat de leidinggevende door middel van een coachende houding, rolmodel en 
het geven van feedback hen ondersteunt ten aanzien van groei en ontwikkeling.  
Bij een aanzienlijke meerderheid van de docenten en schoolcoaches komt individuele 
ondersteuning niet aan de orde in de interviews. Door een enkele schoolcoach wordt benoemd dat zij 
zelf teamleden individueel ondersteunt. Deze schoolcoach benoemt dat zij, bij de docententrainingen 
die zij geeft, in staat is een coachende houding aan te nemen in de open vragen die zij stelt en daarbij 
aan de behoeften van individuele docenten aandacht besteedt.  
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‘…dat ik dan vraag van hoe wil je zelf verder en hoe ga je dat doen?(…) en dan vooral dat stukje 
bewustwording van hoe ver ben je en wat heb je nog nodig?’ (Schoolcoach 1).  
 
Door een enkele schoolcoach worden belemmerende factoren ten aanzien van de ervaringen met 
individuele ondersteuning aangegeven. Zo geeft deze schoolcoach aan dat nabijheid en contact wordt 
belemmerd door de geringe beschikbaarheid van de leidinggevende. De schoolcoach ervaart geen 
betrokkenheid en interesse van de leidinggevende en mist de leidinggevende als rolmodel met 
betrekking tot een coachende houding in de gespreksvoering tussen de leidinggevende en docenten.  
 
‘Verder is zij best op afstand, dus we hebben weinig contact en ik kan dus niet goed zeggen of ik 
mij individueel gesteund voel. Het [LOB] moet wel de leidraad zijn van de gesprekken, en dat zegt 
ze ook. Maar in hoeverre past ze het dan ook zelf toe? Ik vind dat als je achter een bepaalde 
methodiek staat en wil dat mensen die gaan uitvoeren, dan moet je die zelf ook oppakken.’ 
(Schoolcoach 7). 
 
3.1.3   Intellectuele stimulatie. De kernvariabele ‘intellectuele stimulatie’ wordt als volgt 
geoperationaliseerd:  
- Docenten ervaren dat de leidinggevende hen stimuleert in een innovatieve en onderzoekende 
houding ten aanzien van problemen en vraagstukken. 
- Docenten ervaren dat de leidinggevende hen stimuleert om nieuwe informatie en ideeën te 
bespreken.  
- Docenten ervaren dat de leidinggevende hen helpt te reflecteren op nieuw opgedane 
ervaringen. 
- Docenten ervaren dat de leidinggevende mogelijkheden voor professionele 
ontwikkelingsactiviteiten creëert en faciliteert.  
Bij de helft van de geïnterviewde docenten en schoolcoaches komt intellectuele stimulatie aan de 
orde in de interviews. Door enkele docenten en schoolcoaches worden belemmerende factoren ten 
aanzien van de ervaringen met intellectuele stimulatie gegeven. Zo geven zij aan dat facilitering 
(ruimte en tijd) noodzakelijk is om hun behoefte aan professionele ontwikkelingsactiviteiten te kunnen 
vervullen. Professioneel leren kost tijd en aan die tijd ontbreekt het de docenten; op andere vlakken is 
ook scholing noodzakelijk. Het gebrek aan faciliteren van uren en scholing voor LOB komt ook bij de 
dimensie ‘gezamenlijke visie’ naar voren.  
 
‘Je moet vaak weer opgeladen worden. Ik zou inderdaad een soort regelmatige scholing of 
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coaching of intervisie ja maar ja, scholing staat natuurlijk ook onder druk, want er moet natuurlijk 
ook op verschillende andere terreinen geschoold worden.’ (Schoolcoach 4). 
 
Door enkele schoolcoaches wordt benoemd dat zij zelf teamleden intellectueel stimuleren. Zo 
wordt deelname aan professionele ontwikkeling gestimuleerd in de docententeams. Een enkele 
schoolcoach benoemt dat zij, ten aanzien van de loopbaandialoog, het goede voorbeeld geeft. Deze 
voorbeeldfunctie is een stimulerende factor geweest voor de implementatie van LOB, omdat deze 
schoolcoach zo reflectie en zelfinzicht bij docenten stimuleerde.  
 
‘Nou ja voor LOB, het helpt wel, als je niet aan een eigen loopbaan werkt en dan kun je ook niet 
aan dat van een leerling werken, dus in dat parallelproces zit ik ook wel dat ik dan vraag van hoe 
wil je zelf verder en hoe ga je dat doen? En wat zie ik en dus ik doe aan LOB voor hun, zeg maar.’ 
(Schoolcoach 1).  
 
De gestelde vragen uit het bovenstaande citaat worden zowel bij de kern dimensie ‘intellectuele 
stimulatie’ als ‘individuele ondersteuning’ geoperationaliseerd. Immers, deze vragen geven naast het 
stimuleren van reflectie en zelfinzicht ook weer dat een leidinggevende in staat is een coachende 
houding aan te nemen.  
Gewenste leiderschapskenmerken. Een kleine minderheid van de docenten benoemt expliciet 
behoefte te hebben aan facetten van intellectuele stimulatie. Deze docenten geven aan dat zij een 
platform missen waar kennis kan worden gedeeld en waar ze de ruimte krijgen om met elkaar 
oplossingen te bedenken.  
 
‘Sowieso weer wat we in het begin wel deden, delen met elkaar, waar iedereen tegenop zag met af 
en toe die gesprekken, ook veel met elkaar, dat hoe vervelend en tijdrovend dat af en toe is, dat 
was wel het meest leerzame.’ (Docent 11).  
 
Samenvattend blijkt dat een gezamenlijke visie, die met leidinggevenden en/of door schoolcoaches 
tot stand is gekomen, alleen door schoolcoaches wordt ervaren. De helft van de schoolcoaches geven 
aan dat zij worden betrokken bij de visievorming middels overlegmomenten met de leidinggevenden. 
Een ruime meerderheid van de schoolcoaches stimuleren gezamenlijke visievorming en benoemen in 
enkele gevallen ook dat zij individuele ondersteuning en intellectuele stimulatie bieden in het werken 
met docententeams. Het is echter onduidelijk of de verantwoordelijkheid voor de gezamenlijke 
totstandkoming van de visie, is gedelegeerd door de leidinggevende. Individuele ondersteuning en 
intellectuele stimulatie wordt door docenten en schoolcoaches niet ervaren. Docenten die geen 
 29 
gezamenlijke visie hebben ervaren, benoemen dat zij behoeften hebben aan dimensies van 
transformationeel leiderschap (gezamenlijke visie, intellectuele stimulatie) om LOB te kunnen 
vormgeven. 
 
3.2 Loopbaangerichte leeromgeving 
In deze paragraaf wordt weergegeven in hoeverre docenten kenmerken van een loopbaangerichte 
leeromgeving in de leeromgeving van studenten herkennen. Een loopbaangerichte leeromgeving 
kenmerkt zich door een praktijkgerichte, vraaggerichte en dialogische leeromgeving; de student wordt 
in staat gesteld loopbaancompetenties te ontwikkelen zodat de leer- en arbeidstoekomst succesvol kan 
worden vormgegeven. Deze drie zijn op basis van het theoretisch kader van voorliggend onderzoek 
per begrip geoperationaliseerd. Om de resultaten te verduidelijken staat in Tabel 3 weergegeven voor 
welke kenmerken docenten de totstandkoming van een loopbaangerichte leeromgeving ervaren.  
 
Tabel 3 
Mate van totstandkoming van een Loopbaangericht Leeromgeving 
 Loopbaangerichte leeromgeving 
    
schoolcoach/ 
docent 
LD P V 
S 1 X X  
S 2 X X  
S 3 X   
S 4 X   
S 5 X X  
S 6 X X X 
S 7 X   
S 8 X X  
D 9 X   
D 10    
D 11 X   
D 12    
D 13    
D 14 X   
D 15 X X X 
Noot. LD = loopbaandialoog; P = praktijkgericht curriculum; V = vraaggericht curriculum. 
 
3.2.1   Dialogische leeromgeving. In een dialogische leeromgeving wordt stilgestaan bij 
betekenisvolle ervaringen, zodat de student in staat wordt gesteld zelfinzicht te ontwikkelen; de docent 
praat niet over maar met de student. De variabele ‘loopbaangerichte leeromgeving’ wordt als volgt 
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geoperationaliseerd: 
- Docenten geven aan dat zij opgedane ervaringen van studenten expliciteren. 
- Docenten geven aan dat zij studenten ondersteunen bij het verwoorden van ervaringen en 
waarderingen en het zichtbaar maken van onderliggende perspectieven. 
- Docenten benoemen coachende gespreksvaardigheden: open vragen, gelijkwaardigheid. 
- Docenten benoemen gericht te zijn op positieve aspecten in een gesprek met de student. 
Uit de interviews blijkt dat een ruime meerderheid van de docenten een dialogische leeromgeving 
ervaart. Deze individuele gesprekken worden volgens de docenten veelal gevoerd ter bevordering van 
de loopbaancompetenties van de student en zijn voornamelijk gericht op het creëren van zelfinzicht. 
Docenten geven aan dat zij na de training van het stimuleringsproject ‘LOB in het mbo’ beter in staat 
zijn een opener en positiever gesprek met de studenten aan te gaan. Waar de dialoog eerst 
voornamelijk bestond uit mededelingen gericht op studieresultaten, geven docenten nu aan in staat te 
zijn meer contact te maken met de student en de student het woord te geven.  
 
‘…nu sta je wat vaker stil bij de leerling zelf en weer terug, wat vind jij belangrijk, waar zie jij je 
positieve kanten in en je wat minder positieve kanten, hoe gaan we dat aanpakken? Dat je het wat 
meer teruglegt bij de leerling.’ (Schoolcoach 5).  
 
Een kleine minderheid van de docenten ervaart geen dialogische leeromgeving voor de student. 
Een paar schoolcoaches geven aan dat zij geen inzicht hebben in of en hoe docenten de 
loopbaandialoog vormgeven, aangezien zij zelf geen vaklessen meer geven. Enkele docenten, niet 
werkzaam als schoolcoach, geven aan dat zij geen loopbaandialoog in de leeromgeving van de student 
herkennen aangezien deze niet tot stand is gekomen. Als belemmerende factoren voor het niet tot 
stand komen van de loopbaandialoog worden het gebrek aan ondersteuning vanuit de organisatie en 
organisatorische veranderingen zoals bijvoorbeeld fusies of verhuizingen van de onderwijsinstelling 
genoemd.  
Verbetersuggesties dialogische leeromgeving. Uit de interviews blijkt dat een kleine meerderheid 
van de docenten die een loopbaandialoog tussen docent en student in de leeromgeving van de student 
ervaart, aangeeft dat de kwaliteit van de loopbaandialoog tussen docent en student nog aandacht 
behoeft. Zo wordt aangegeven dat een eenmalige training niet voor iedereen voldoende grond biedt 
om de loopbaandialoog tussen docent en student succesvol vorm te kunnen geven. De noodzakelijke 
cultuuromslag van resultaatgerichte gesprekken naar het creëren van zelfinzicht bij de student is nog 
lastig en onwennig. De gewenste kwaliteitsverbetering van de loopbaandialogen geldt in de ogen van 
enkele docenten voornamelijk voor oudere en technisch geschoolde docenten, aangezien zij van huis 
uit niet gewend zijn om coachend met studenten te spreken. Enkele docenten benoemen expliciet dat 
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collectief overleg en kennisdeling noodzakelijk zijn om het vaardigheidsniveau van de 
loopbaandialoog bij zichzelf en of collega’s te verbeteren.  
 
‘…in teamvergaderingen wordt daar [vormgeven loopbaandialoog] ook gewoon geen tijd aan 
besteed. Het gaat om het resultaat of allerlei andere dingen er omheen, terwijl die leerling 
centraal zou moeten staan in ons overleg. Daar zou het over moeten gaan.’ (Docent 9). 
 
Tevens wordt door enkele docenten aangegeven dat gefaciliteerde tijd noodzakelijk is om de 
kwaliteit van de loopbaandialoog tussen docent en student te kunnen verbeteren. Deze docenten geven 
aan dat zij een te hoge werkdruk ervaren om een loopbaangerichte dialoog uit te kunnen uitvoeren. 
Het creëren van ruimte in de agenda voor de loopbaandialoog is een uitdagende opgave aangezien de 
core business toch de studieresultaten en vaklessen zijn, volgens de docenten. Veelal is er 
onvoldoende tijd door de organisatie gefaciliteerd om de loopbaandialoog adequaat vorm te kunnen 
geven.  
 
‘Ja, alleen dan kom je weer bij een stukje beschikbare tijd en dergelijk en dat ik dan eigenlijk mijn 
vak Techniek dus eigenlijk meer aandacht heb gegeven dan aan loopbaanoriëntatie….want in de 
waan van alledag gaat het aan je voorbij. Dan ben je resultaatgericht en dat is nu ook weer zo. 
Het gaat gewoon puur om de cijfertjes en de handtekeningen en is het gemaakt, want daar wordt 
uiteindelijk de tent op afgerekend.’ (Docent 9).  
 
3.2.2   Praktijkgerichte leeromgeving. Een praktijkgerichte leeromgeving is gericht op de 
verbinding met een leeromgeving van de student waar betekenisvolle ervaringen kunnen worden 
opgedaan. De variabele ‘praktijkgerichte leeromgeving’ wordt als volgt geoperationaliseerd:  
- Docenten ervaren dat studenten praktijkgerichte ervaringen kunnen opdoen zoals stages, 
vaklessen en bedrijfsbezoeken.  
- Docenten ervaren dat de opgedane praktijkervaringen worden besproken met behulp van de 
loopbaandialoog. 
Uit de interviews blijkt dat een aanzienlijke minderheid van de docenten praktijkgerichtheid, in de 
vorm van stages en in een enkel geval integratie LOB met vaklessen, in de leeromgeving van de 
student ervaart. Bij enkele docenten komt een praktijkgerichte leeromgeving niet aan de orde in de 
interviews. De docenten die praktijkgerichtheid ervaren zijn voornamelijk schoolcoaches. Het is niet 
duidelijk of stages en integratie met vaklessen door het stimuleringsproject ‘LOB in het mbo’ tot stand 
zijn gekomen. De docenten geven aan dat ‘rijke’ praktijkervaringen de context vormen voor de 
loopbaandialoog tussen docent en student.  
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‘Omdat ze daar kunnen ervaren dat wat je gevoel was om te willen gaan doen, klopt dat met dat 
wat de realiteit is en zorgen dat dat gewoon goed is. En je hebt goud in handen als ze al op stage 
zijn geweest, want dan hebben ze een hele reeks ervaringen en dan kun je aanpakken en kun je 
zeggen: hé, dat, dat, dat…’ (Schoolcoach 1). 
 
Uit de interviews blijkt dat een ruime meerderheid van de docenten aangeeft dat zij geen 
praktijkgerichtheid in de vorm van stages en vaklessen in de leeromgeving van student ervaren.  
Een kleine minderheid van deze docenten benoemt beschikbare tijd en deskundigheid als 
belemmerende factoren voor het tot stand komen van de praktijkgerichtheid. De docenten geven aan 
dat de prioriteiten van henzelf of van collega’s elders liggen, zoals bij het klassenmanagement of 
fusies, waardoor het inbedden van meer praktijkervaringen in het curriculum nog niet aan de orde is 
gekomen. Ook wordt een combinatie van beschikbare tijd en gebrek aan deskundigheid bij zichzelf en 
bij de stage-werkgevers genoemd: er is onvoldoende tijd en kennis om studenten in de stages te 
kunnen begeleiden. 
 
‘Heel weinig mensen op de werkvloer, heel veel stagiaires op de werkvloer, met als gevolg dat er 
veel te veel aangestuurd moet worden met als gevolg dat er dus ook inhoudelijk niets meer mee 
gebeurt. Leerlingen klagen ook heel erg over de stage en geven ook aan van: wij zijn alleen maar 
aan het werk. Gesprekken vinden niet plaats. We kunnen ons ei niet kwijt, er wordt niet naar ons 
geluisterd.’ (Docent 9). 
 
Een aanzienlijke minderheid van de docenten die aangeeft geen praktijkgerichte leeromgeving in 
de leeromgeving van de student te ervaren, benoemt dat zij een praktijkgerichte leeromgeving voor 
studenten desondanks belangrijk vinden. Zij wensen meer praktijkgerichtheid waarbij de verbinding 
tussen school en praktijk beter tot stand komt. De wens voor deze verbinding komt naar voren in de 
wens LOB ook toe te passen in de stage. Concreet betekent dit dat zij wensen dat de loopbaandialoog 
tussen docent en student ook wordt ingezet door stagebegeleiders en daarnaast praktijkervaringen 
gekoppeld kunnen worden aan vak- en LOB lessen binnen school.  
 
‘Alleen, we verbinden het niet. Je doet je stage, maar wat betekent dit nu voor je beroep en voor je 
professionalisering en wat wil je hiermee gaan doen? Ik denk dat dat toch wel een, dus daarom 
hebben we daar toch wel wat in te doen, ik denk ook de heel [naam school], hoor. Misschien 
spreek ik dan wel over het hele mbo land.’ (Schoolcoach 1.)  
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3.2.3   Vraaggerichte leeromgeving. Een vraaggerichte leeromgeving is gericht op de inbedding 
van keuzemogelijkheden, zodat de student in staat wordt gesteld om te kunnen oefenen met het maken 
van keuzes in de leer- en arbeidsloopbaan. De variabele ‘vraaggerichte leeromgeving wordt als volgt 
geoperationaliseerd:  
- Docenten ervaren dat het curriculum voldoende keuzemogelijkheden bevat. 
- Docenten ervaren dat de onderwijsinstelling maatwerk kan leveren aan de studenten.  
Uit de interviews blijkt dat enkele docenten vraaggerichtheid in de leeromgeving van de student 
ervaren. Deze docenten geven aan dat er keuzecomponenten aanwezig zijn in de LOB-
groepslesmethodiek die naar aanleiding van het stimuleringsproject ‘LOB in het mbo’ is 
ingevoerd en wordt gebruikt. Keuzecomponenten worden ook herkend in de loopbaandialoog 
tussen student en docent, zoals het bespreken van een keuzemogelijkheid ten aanzien van de 
vervolgopleiding en ten aanzien van de stage. Studenten zijn hierdoor in staat zelf een 
stageplek te kiezen die het best aansluit bij de individuele leer- en arbeidsloopbaan.  
 
‘….en juist ook met die stages gericht kunnen kiezen van: zo’n stage kan me dit opleveren en die 
stage kan me dat opleveren. Ik wil dit leren, dat kan beter in die stage of in die stage.’ 
(Schoolcoach 6). 
 
Enkele docenten, dit zijn allen schoolcoaches, geven aan dat zij meer vraaggerichtheid in de 
leeromgeving van de student wensen, maar dat de cultuuromslag van resultaatgerichtheid naar het 
individuele loopbaanproces van de student op dit moment meer aandacht behoeft. Een te hoge 
werkbelasting door de vele aandachtsgebieden belemmeren dit proces.  
 
‘…vraaggericht curriculum, dat is nog niet aan de orde. We hebben een heel ander curriculum, 
zeg maar, heel strak. Het is totaal nog niet op die individuele loopbaantrajecten. Dat kunnen we 
nog helemaal niet…dan gaat het echt even over jou en hoe dat dan in het onderwijs wordt vorm 
gegeven, nou, dat zie ik pas over 5 jaar of zo. Er wordt ons zoveel opgelegd, uren, normen, KD 
[kwalificatiedossier], stage-uren, weet ik het.’ (Schoolcoach 4).  
 
 Samenvattend blijkt dat een ruime meerderheid van de docenten een dialogische leeromgeving in 
de vorm van de loopbaandialoog tussen docent en student ervaart. Echter, volgens een kleine 
meerderheid van de docenten behoeft de kwaliteit van de loopbaandialoog nog aandacht; collectief 
overleg en kennisdeling wordt gewenst. Een praktijk- en vraaggerichte leeromgeving wordt beperkt 
ervaren. De docenten ervaren voornamelijk de loopbaandialoog als kenmerk van een loopbaangerichte 
leeromgeving in de leeromgeving van de student, terwijl de schoolcoaches, meerdere kenmerken van 
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een loopbaangerichte leeromgeving ervaren. Genoemde belemmerende factoren voor het tot stand 
komen van de loopbaangerichte leeromgeving zijn: het gebrek aan LOB-beleid vanuit de organisatie, 
onvoldoende deskundigheid bij docenten en stagebegeleiders en een gebrek aan gefaciliteerde tijd en 
kennisdeling ten behoeve van LOB. 
 
3.3 Transformationeel leiderschap en een loopbaangerichte leeromgeving 
In deze laatste resultatenparagraaf wordt weergegeven in hoeverre transformationele 
leiderschapsdimensies in combinatie met een loopbaangerichte leeromgeving worden ervaren. Uit de 
interviews blijkt dat de docenten die geen gezamenlijke visie hebben ervaren, geen kenmerken van een 
loopbaangerichte leeromgeving in de leeromgeving van de student benoemen. Deze docenten geven 
aan dat LOB op de werkvloer niet wordt gedragen.  
 
‘Nee, er is eigenlijk nog niets over gecommuniceerd (…) nee, ik heb wel het idee dat ze er op 
organisatieniveau mee bezig zijn met vertaling naar de werkvloer, maar die heb ik nog niet gezien. 
(…) het is nog niet direct gelinkt aan de student omdat het, nog zo opgezet moet worden eigenlijk 
(…) en momenteel doe ik er niet bewust heel veel mee.’ (Docent 12). 
 
Andersom blijkt uit de interviews dat docenten die een loopbaandialoog tussen docent en student 
in de leeromgeving van hun studenten ervaren, allen een duidelijke of gezamenlijke visie hebben 
ervaren. Indien docenten meerdere kenmerken van een loopbaangerichte leeromgeving in de 
leeromgeving van hun studenten ervaren, is er sprake van een gezamenlijke organisatievisie met hun 
leidinggevenden en/of in docententeams. Een paar docenten die geen dimensies van transformationeel 
leiderschap of alleen een duidelijke visie hebben ervaren en toch meerdere kenmerken van een 
loopbaangerichte leeromgeving in de leeromgeving van hun studenten benoemen, geven aan dat de 
visievorming en collectieve professionele ontwikkelingsactiviteiten binnen hun eigen docententeam 
plaatsvindt of in het geval van enkele schoolcoaches, met de docententeams die zij trainen.  
 
‘We hebben dan het team, dan pak ik [schoolcoach] gewoon heel het team erbij, zeg maar, en dan 
hebben we directeur en daar heb ik nooit zo mee over LOB gesproken en dus dat weet ik niet.’ 
(Schoolcoach 1)  
 
Om de bovenstaande resultaten te verduidelijken zijn de resultaten in tabel 4 en 5 schematisch 
weergegeven. In Tabel 4 is weergegeven in welke mate de docenten de verschillende dimensies van 




Ervaren Dimensies van Transformationeel Leiderschap en Mate van Totstandkoming van een 
Loopbaangerichte Leeromgeving 
 Transformationeel leiderschap  Loopbaangerichte leeromgeving 
           Visie       
schoolcoach/ 
docent 
DV GV IO IS  LD P V 
S 1      X X  
S 2  X    X X  
S 3 X     X   
S 4 X     X   
S 5  X    X X  
S 6  X    X X X 
S 7      X   
S 8  X    X X  
D 9 X     X   
D 10         
D 11 X     X   
D 12         
D 13         
D 14 X     X   
D 15 X     X X X 
Noot. S = schoolcoach; D = docenten; DV = duidelijke visie; GV = gezamenlijke visie; IO = individuele ondersteuning; IS = 
intellectuele stimulatie; LD = loopbaandialoog; P = praktijkgericht curriculum; V = vraaggericht curriculum. 
 
In Tabel 5 staat weergegeven in welke mate de schoolcoaches zelf aangeven welke 
transformationele leiderschapsdimensies zij tonen gecombineerd met de door hen ervaren kenmerken 
van een loopbaangerichte leeromgeving. Deze tabel verschilt van de vorige, omdat het hier niet het 
gedrag van de eigen leidinggevende betreft, maar het zelf gerapporteerde gedrag van de schoolcoach 












Transformationeel Leiderschapsdimensies van Schoolcoaches en Mate van Totstandkoming van een 
Loopbaangerichte leeromgeving 
 Transformationeel leiderschap  Loopbaangerichte leeromgeving 
           Visie       
schoolcoach/ 
docent 
DV GV IO IS  LD P V 
S 1  X X X  X X  
S 2  X    X X  
S 3      X   
S 4      X   
S 5  X    X X  
S 6  X  X  X X X 
S 7  X    X   
S 8  X  X  X X  
Noot. S = schoolcoach; D = docenten; DV = duidelijke visie; GV = gezamenlijke visie; IO = individuele ondersteuning; IS = 
intellectuele stimulatie; LD = loopbaandialoog; P = praktijkgericht curriculum; V = vraaggericht curriculum. 
 
 Een opvallend verschil tussen Tabel 5 en Tabel 4 is dat de schoolcoaches zelf aangeven meer 
transformationele leiderschapsdimensies te vertonen dan zijzelf en de docenten bij hun 
leidinggevenden ervaren. Tevens ervaren de schoolcoaches dat de invoering van een loopbaangerichte 
leeromgeving meer tot stand is gekomen dan docenten dat ervaren. Uit beide tabellen blijkt dat de 
invoering van een vraaggerichte curriculum nog nauwelijks heeft plaatsgevonden.  
 
4. Conclusie en discussie 
Het doel van dit onderzoek is om aanbevelingen te doen met betrekking tot de verdere invoering van 
een loopbaangerichte leeromgeving in mbo-instellingen. Tevens is het doel bij te dragen aan 
wetenschappelijk inzicht naar de samenhang tussen transformationeel leiderschap en het realiseren van 
een onderwijsvernieuwing in het mbo. Met dit onderzoek wordt aan de hand van de gestelde 
deelvragen een antwoord gegeven op de vraag: “In hoeverre is er sprake van een samenhang tussen 
transformationeel leiderschap en het al dan niet tot stand komen van een loopbaangerichte 
leeromgeving?” Verondersteld werd dat transformationeel leiderschap van positieve invloed zou zijn 
op het laten slagen van de onderwijsvernieuwing ‘LOB in het mbo’. 
 
4.1 Transformationeel leiderschap voor een loopbaangerichte leeromgeving 
Docenten blijken slechts in beperkte mate transformationele leiderschapsdimensies te ervaren. De 
gezamenlijke visie is de enige leiderschapsdimensie die enigszins wordt ervaren en dan alleen door de 
schoolcoaches. Dit suggereert dat de rol en positie die de schoolcoaches hebben gekregen binnen de 
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onderwijsinstelling de totstandkoming van de gezamenlijke visie beïnvloedt. Gezien de rol van 
schoolcoach is het aannemelijk dat zij door hun leidinggevende worden betrokken bij de gezamenlijke 
vormgeving van de organisatievisie op LOB. Daarnaast zijn de schoolcoaches specifiek getraind op de 
ontwikkeling van visie en beleid ten aanzien van LOB bij docenten. Schoolcoaches benoemen daarbij 
dat zij zelf ook transformationele leiderschapsdimensies vervullen. Uit de resultaten blijkt dat zij meer 
transformationele leiderschapsdimensies bij zichzelf ervaren dan bij hun leidinggevenden en dan 
docenten bij hun leidinggevenden ervaren. Van de kerndimensies intellectuele stimulatie en 
individuele ondersteuning is in dit onderzoek nauwelijks sprake. De afwezigheid van deze 
kerndimensies kan mogelijk verklaard worden vanuit de training van de schoolcoaches; zij zijn 
getraind om met docenten te reflecteren op hun loopbaandialoog en de mbo-instelling te ondersteunen 
bij de ontwikkeling van visie en beleid op LOB. Leiderschapscompetenties die gericht zijn op het 
ondersteunen, erkennen en stimuleren van docenten zijn niet aan de orde gekomen in de training. 
Tevens beschikken de schoolcoaches wellicht niet over het formeel toegekend gezag van hun 
leidinggevenden om leiderschapskenmerken die vallen onder ‘individuele ondersteuning’ en 
‘intellectuele stimulatie’ te tonen. Gezien de indirecte positieve invloed van individuele ondersteuning 
en de directe positieve invloed op intellectuele stimulatie op een onderwijsvernieuwing (Geijsel et al., 
1999, 2001; Thoonen et al., 2011) is een aanbeveling voor de praktijk dat leidinggevenden ook deze 
dimensies ontwikkelen.  
De loopbaangerichte leeromgeving blijkt na vier jaar nog beperkt ingevoerd. Docenten herkennen 
voornamelijk een loopbaandialoog; een logisch gevolg van de trainingen gericht op het ontwikkelen 
van competenties ten aanzien van de loopbaandialoog. Een praktijkgericht curriculum wordt in 
mindere mate ervaren en dan voornamelijk door schoolcoaches. Tenslotte blijkt er van een 
vraaggericht curriculum nog nauwelijks sprake te zijn. Om maatwerk te kunnen leveren dient de mbo-
instelling het traditionele aanbodgerichte curriculum, gebaseerd op kennisoverdracht, te veranderen in 
vraaggericht en afgestemd op de loopbaandialoog met de student. Deze laatste resultaten illustreren 
dat de cultuurverandering nog nauwelijks heeft plaatsgevonden.  
Naast de transformationele leiderschapsdimensies zoals een gezamenlijke visie, individuele 
ondersteuning (betrokkenheid) en intellectuele stimulatie, wensen enkele docenten dat er aan 
noodzakelijke randvoorwaarden wordt voldaan om de visie vorm te geven. Het gaat hier om het 
prioriteren van LOB en het faciliteren van docenten ten aanzien van de concrete invulling van LOB. 
Het ontbreken van de randvoorwaarden en duidelijke onderwijsdoelen om de visie te kunnen 
vormgeven sluit mogelijk aan bij de kritiek op transformationeel leiderschap; een onvoldoende focus 
hiervan op de primaire onderwijsprocessen (Marks & Printy, 2003; Leithwood & Jantzi, 2006). 
Aangezien deze wensen niet worden genoemd bij docenten die een gezamenlijke visie hebben ervaren, 
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is onderzoek naar de randvoorwaarden, totstandkoming en vormgeving van een gezamenlijke visie 
aanbevelingswaardig. 
 Daarnaast blijken docenten in dit onderzoek de wisselingen van leidinggevenden als 
belemmerende factor voor de uitvoering van LOB te ervaren. Deze resultaten komen overeen met de 
resultaten uit het onderzoek van Marks en Printy (2003) waar transformationele leiderschapsdimensies 
amper worden ervaren bij scholen die te maken hebben met transities van leidinggevenden. 
Continuïteit bij leidinggevenden lijkt daarmee een voorwaardelijke factor. 
Indien docenten en schoolcoaches de kerndimensie gezamenlijke visie bij hun leidinggevende 
hebben ervaren, benoemen zij meer kenmerken van een loopbaangerichte leeromgeving in de 
leeromgeving van hun studenten. Het communiceren van een duidelijke visie op LOB valt daarentegen 
nauwelijks samen met aanwezige kenmerken van een loopbaangerichte leeromgeving. Indien de 
invoering van een loopbaangerichte leeromgeving niet tot stand is gekomen, is er bij docenten geen 
sprake van een ervaren visie (duidelijke- of gezamenlijke visie) bij hun leidinggevende. Deze 
bevinding is analoog aan het onderzoek van Geijsel et al. (1999) en Geijsel et al. (2001) die aantonen 
dat alleen de transformationele leiderschapsdimensie ‘gezamenlijke visie’ direct samenhangt met 
doorgevoerde veranderingen in het handelen van docenten ten aanzien van de onderwijsvernieuwing.  
Een uitzondering op de gevonden relatie tussen transformationeel leiderschap en invoering LOB is 
dat één docent en een enkele schoolcoach geen dimensies van transformationeel leiderschap bij hun 
leidinggevende ervaren, maar wel meerdere kenmerken van een loopbaangerichte leeromgeving 
benoemen. Deze docent en de schoolcoach geven aan zich verantwoordelijk te voelen voor 
gezamenlijke vorming van de organisatievisie en dit in hun team te stimuleren en te realiseren. Tevens 
benoemt de schoolcoach dat deze zelf docenten ondersteunt en stimuleert. Om de 
onderwijsvernieuwing te laten slagen, lijkt het noodzakelijk dat iemand binnen de organisatie de 
verantwoordelijkheid en taak voor de gezamenlijke visievorming op zich neemt. In dit onderzoek 
komt naar voren dat dit zowel een leidinggevende, een schoolcoach als een docent kan zijn. Dit sluit 
aan bij de bevindingen van Stoker et al. (2012), die aantonen dat het stimulerende effect van 
transformationeel leiderschap op een organisatieverandering afhankelijk is van context specifieke 
variabelen zoals de mate van zelfsturing en zelfregulatie van een team. Indien teams in staat zijn zelf 
richting te geven aan het veranderingsproces, door gezamenlijk de visie vorm te geven, lijkt 
transformationeel leiderschap niet noodzakelijk en zelfs overbodig te zijn. 
 
4.2 Aanbevelingen  
Uit dit onderzoek blijkt dat hoewel het concept transformationeel leiderschap veelal is gekoppeld aan 
formeel geautoriseerd leidershap (Leithwood & Jantzi, 1999) het wellicht meer kan worden gezien als 
een sociaal construct; leiderschap wordt hierbij vervuld in een sociaal verband. Voor de 
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totstandkoming van een onderwijsvernieuwing lijkt het bovendien van belang dat naast de invloed van 
formeel leiderschap ook wordt gekeken naar de invloed van anderen die de verantwoordelijkheid voor 
de (in)richting van de onderwijsvernieuwing op zich nemen. Nader onderzoek naar een sociaal 
perspectief van transformationeel leiderschap, het proces en het verdelen van verantwoordelijkheden 
zou meer inzichten op het wetenschappelijk concept kunnen geven. 
De transformationele leiderschapsdimensie ‘gezamenlijke visie’ hangt samen met meer invoering 
van LOB. De beperkte mate van invoering van LOB lijkt samen te hangen met onvoldoende ervaren 
gezamenlijke visievorming, onvoldoende gerealiseerde randvoorwaarden voor visievorming en 
onvoldoende intellectuele stimulatie evenals individuele ondersteuning. Voor een verdere invoering 
van LOB is het dus van belang om de visie gezamenlijk met docenten vorm te geven. Deze 
gezamenlijk vormgegeven visie zal vervolgens moeten leiden tot concrete onderwijsdoelen en tot 
facilitering en prioritering van LOB. Om de geformuleerde onderwijsdoelen te behalen is het 
vervolgens van belang de gezamenlijke visie te blijven delen, vormgeven en steeds opnieuw te 
koppelen aan besluiten, doelen en opbrengsten en om medewerkers daarin individueel te ondersteunen 
en te blijven uitdagen. Zo blijft de gezamenlijke visie leven binnen de organisatie en wordt LOB 
blijvend op de kaart gezet.  
 
4.3 Beperkingen en vervolgonderzoek 
Buiten dat dit onderzoek aanbevelingen oplevert voor de praktijk en een breder perspectief oplevert 
voor de theorievorming van transformationeel leiderschap, kent het ook een aantal beperkingen. Ten 
eerste is er gebruik gemaakt van 15 semigestructureerde interviews die zijn afgenomen binnen een 
ander onderzoek, waar niet alle dimensies van transformationeel leiderschap altijd expliciet zijn 
uitgevraagd. Hierdoor moeten de conclusies met enige voorzichtigheid worden benaderd. Echter, op 
basis van de aanwezige en prominente rol die een eventuele transformationeel leider binnen een 
organisatie heeft, ligt het in lijn der verwachting dat indien docenten transformationele 
leiderschapsdimensies zouden hebben ervaren, zij deze ook genoemd zouden hebben. 
Ten tweede zijn in dit onderzoek geen context specifieke mediërende factoren zoals 
organisatiecultuur, persoonlijke factoren bij docenten (self efficacy, emoties, motivatie) meegenomen. 
Ook zijn professionele ontwikkelingsactiviteiten, de mate van zelfsturende teams of teamleren niet 
opgenomen in dit onderzoek. Uit eerder onderzoek is gebleken dat organisatiecultuur, mate van 
zelfsturing van teams, collectief leren en persoonlijke factoren, mediërende factoren kunnen zijn op de 
relatie tussen transformationeel leiderschap en onderwijsvernieuwing (Geijsel et al.,1999; Leithwood 
& Jantzi, 2005; Stoker et al., 2012; Vermeulen et al., 2015). Daarnaast is het mbo bij uitstek een 
beroepsopleiding die praktisch van aard is. Het mbo kent veel vakdocenten die veelal gericht zijn op 
kennisoverdracht van hun vak, terwijl in de praktijk coachingsvaardigheden nodig zijn om de 
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loopbaandialoog tussen docent en student vorm te geven (Winters, 2012). Het creëren van een 
loopbaangerichte leeromgeving in het mbo vraagt mogelijk meer specifieke scholing voor de 
vakdocenten. Het ligt in de lijn der verwachting dat wanneer deze mediërende factoren worden 
meegenomen dit van invloed is op de resultaten van dit onderzoek. 
Ten slotte heeft dit onderzoek plaatsgevonden vanuit het perspectief van de docenten, die in 
sommige gevallen ook getraind zijn als schoolcoach en zodoende een andere rol en binnen het 
stimuleringsproject hebben vervuld en zelf dimensies van transformationeel leiderschap tonen. 
Hierdoor zijn ervaringen met transformationeel leiderschap verschillend. Zo kunnen er, gezien het feit 
dat uit de interviews niet duidelijk naar voren komt of en hoe de leidinggevenden de 
verantwoordelijkheden naar de schoolcoaches heeft geëxpliciteerd en gedelegeerd, onduidelijkheden 
over de manier waarop schoolcoaches zijn betrokken worden ondervangen en betere uitspraken over 
de invloed van transformationeel leiderschap op de onderwijsvernieuwing en het belang van een 
gezamenlijke visie worden gedaan. De resultaten zijn gebaseerd op enkel individuele ervaringen van 
docenten en er zijn geen observaties gedaan, hoe de invoering van de onderwijsvernieuwing ‘LOB in 
het mbo’ er nu daadwerkelijk voor staat. Mogelijk zou een longitudinaal onderzoek met een mixed 
methods design waar meerdere respondenten participeren en mediërende factoren zijn meegenomen de 
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1. Wat is er veranderd op het gebied van loopbaanoriëntatie en begeleiding, sinds de start van het 
project (de training)? 
2. Hier heb ik een schema met de gebieden waarop met LOB aan de slag is gegaan. Neemt u even de 
tijd om deze te bekijken. 
(We hebben het nu over deze onderwerpen gehad.) 
 
Kunt u een top 4 maken, van de gebieden of onderwerpen die u het belangrijkst vindt, persoonlijk? 
Die voor uzelf het meeste prioriteit hebben als het om LOB gaat?  
En kunt u uitleggen wat er op deze gebieden gebeurd is en waarom u deze belangrijk vindt?  
Wat vindt u belangrijk dat er gebeurt op deze gebieden? En is dat ook gebeurd? 
 
Topic list bij het bespreken schema: 
- Wat is er concreet veranderd, op al deze punten? 
- Vaardigheden voor loopbaanbegeleiding, zelf en collega’s?  
- Team bezig met LOB? Concrete stappen als team? Geëvalueerd? Visie van team op LOB? 
Tactiek/implementatie? Teamleider betrokken? 
- Organisatie visie op LOB? Doel? Hoe zet de organisatie zich daarvoor in? Past teamplan 
erbij? 
- Hoe kijkt leidinggevende (teamleider, afdelingshoofd, schoolleider) naar LOB? Betrokken? 
Contact met team/individu? Voldoende? Zo niet: vraag je erom? 
- Gestimuleerd ontwikkelen? Individueel gesteund? Gehoord? 
- Instrumenten: toolbox? Zelf ontwikkeld? Lob4mbo.nl? 
- Dialoog? Met wie? En tussen welke mensen nog meer? 
- Resultaten van LOB bij student? 
- Persoonlijke visie op LOB? Persoonlijke doel met LOB? Hoe zet u zich daarvoor in? Voor 
over? 






I. Loopbaangerichte leeromgeving a. Loopbaandialoog student-docent 
 b. Praktijkgericht curriculum 
 c. Vraaggestuurd curriculum 
II. Transformationeel leiderschap a. Gezamenlijke visie 
 b. Individuele ondersteuning 
 c. Intellectuele stimulatie 
III. Gevoerde dialoog met betrekking tot 
LOB 
a. Docenten met leidinggevenden 
 b. Docenten onderling 
IV. Veranderingen met betrekking tot LOB a. Betrokkenheid leidinggevenden bij 
stimuleringsproject ‘LOB in het mbo’.   
 b. Ontwikkeld visie of beleidsplan 
 c. Persoonlijke visie of denken over LOB 
 d. Vaardigheden voor loopbaandialoog 
zelf 




















I. Loopbaangerichte leeromgeving a. Loopbaandialoog student-docent 
 b. Belemmeringen loopbaangerichte 
leeromgeving  
 c. Praktijkgericht curriculum 
 d. Vraaggestuurd curriculum 
II. Transformationeel leiderschap a. Gezamenlijke visie 
 b. Creëren van randvoorwaarden voor 
uitdragen gezamenlijke visie 
 c. Individuele ondersteuning 
 d. Intellectuele stimulatie 
III. Gevoerde dialoog met betrekking tot 
LOB 
a. Docenten met leidinggevenden 
 b. Docenten onderling 
IV. Veranderingen met betrekking tot LOB a. Betrokkenheid leidinggevenden bij 
stimuleringsproject ‘LOB in het mbo’.  
 b. Ontwikkeld visie of beleidsplan 
 c. Beleidswensen 
 d. Persoonlijke visie of denken over LOB 
 e. Vaardigheden voor loopbaandialoog 
zelf 
 f. Vaardigheden voor loopbaandialoog 
collega’s 
 
 
 
 
